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Inhaltliche und methodische Differenzierung in
Fachleistungskursen an Gesamtschulen
1. Stagniert die Differenzierungsdbkmsion?
Seit Beginn der Gesamtschulentwicklung gehört die Leistungsdifferenzierung zu den
zentralen Themen der gesamtschulbezogenen Auseinandersetzung, und auch nach mehr
als zehn Jahren hat diese Diskussion nichts an Schärfe und Aktuaütät verloren. Das hat
sich in jüngster Zeit am Beispiel Nordrhein-Westfalens gezeigt, wo auf der einen Seite
(z. B. an der Gesamtschule Köln-Holweide) vielbeachtete Versuche mit dem sog. Team-
Kleingrappen-Modell, einer Form von Binnendifferenzierang in leistungsheterogenen
Grappen, durchgeführt werden (Affelt/Ratzki/Wensky 1977; Dehnbostel/Richter
1977; Gemeinnützige Gesellschaft Gesamtschule 1979), während auf der anderen
Seite in dem Absctilußbericht einer Wissenschaftüchen Beratergrappe zum Gesamtschul¬
versuch in Nordrhein-Westfalen eine Differenzierung auf zwei Niveaus in den Fächern
Mathematik, Englisch und Deutsch als Mindestmaß an Differenzierung bezeichnet wird,
verbunden mit der Empfehlung, „in besonders schwierigen Situationen den Unterricht
stärker und frühzeitiger als bisher zu differenzieren" (Gesamtschule in Nordrhein-West¬
falen 1979, S. 91).
Dieser Konflikt zwischen den Befürwortern leistungshomogener und -heterogener
Gruppierung ist vor aUem deswegen bemerkenswert, weil er so alt ist wie die Gesamt¬
schule selbst. Wenn man heute Aufsätze wie die von Haller (1970) und Loser (1970)
best, die beide für den Vorrang einer adressatenbezogenen Differenzierung der Lehr¬
methoden gegenüber einer primär organisatorischen Differenzierung nach allgemeiner
Fachleistung plädierten, hat man zunächst den Eindrack, die Differenzierungsdiskussion
hätte sich in den letzten zehn Jahren im Kreise gedreht. Trotzdem ist dieser Eindrack einer
Stagnation nur teilweise richtig. Denn einerseits wurden auf der Ebene der Schulpraxis
neue DifferenzierungsmodeUe wie das Team-Kleingruppen-ModeU oder das Modell
flexibler Wahldifferenzierang (Scheerer 1977; Zweite Gesamtschule Berlin-
Reinickendorf 1977) entwickelt und über eine Reihe von Jahren erprobt.
Andererseits hat sich die wissenschaftüche Differenzierungsdiskussion nach einer grund¬
sätzlichen Kritik an dem ModeU der Fachleistungskurse zunehmend feineren ModeUen
der Differenzierung im Sinne einer Anpassung des Unterrichts an die spezifischen Lern¬
voraussetzungen des einzelnen Schülers zugewandt. Erwähnt sei hier ledighch das Kon¬
zept eines „adaptiven Unterrichts" (Kleber et al. 1977; Schwarzer/Steinhagen
1975), das eine unterrichthche Differenzierung auf der Basis empirisch nachgewiesener
Wechselwükungen zwischen bestimmten Schülermerkmalen und Unterrichtsmethoden
(aptitude-treatment-interactiom) anstrebt. Solche verfeinerten Differenzierungsansätze
sind jedoch bisher weitgehend ohne Auswirkung auf die Praxis der Gesamtschulen ge¬
bUeben, zumal sie zunächst primär als Forschungsansätze entwickelt wurden (Treiber/
Petermann 1976). Da sich aber gleichzeitig das ModeU der Fachleistungskurse an der
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überwiegenden Mehrheit der deutschen Gesamtschulen durchgesetzt und auch behauptet
hat, kam es zu einer verhängnisvoUen Auseinanderentwicklung von wissenschaftlicher
Forschung zur Differenzierungsfrage und schuhscher Differenzierungspraxis. Verhängnis-
voU wird diese Entwicklung deshalb genannt, weü sie erstens die wissenschaftliche Dis¬
kussion von der Praxis abkoppelt und damit folgenlos macht, weil zweitens die Praxis
damit auf der Basis weitgehend ungeprüfter Annahmen und Alltagstheorien operieren
muß und weü drittens die Mögüchkeit eingeschränkt wüd, Entscheidungen für oder gegen
bestimmte DifferenzierungsmodeUe auf der Grandlage empirisch gewonnener Erkennt¬
nisse zu fäUen.
Wenn im folgenden über eme eigene Untersuchung über Differenzierungsstrategien in
Fachleistungskursen an Gesamtschulen* berichtet wüd, so geschieht das aus der Ein¬
schätzung heraus, daß es gerade im Sinne einer Weiterentwicklung der Gesamtschule
notwendig ist, die in weiten Bereichen immer nocü auf Vermutungen angewiesene Dis¬
kussion um Vor- und Nachteüe der Leistungsdifferenzierang empirisch anzureichern und
damit auf etwas festeren Boden zu steUen. Denn die Praxis der Leistungsdifferenzierung
kann keineswegs als hinreichend erforscht gelten. Zwar gibt es inzwischen zahüeiche
Forschungsergebnisse zu Fragen wie der Durchlässigkeit von Leistungskurssystemen und
dem Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und Kurszugehörigkeit. Auch zu den
psycho-sozialen Auswirkungen einer Leistungsdifferenzierung üegen eme Reihe von
empirischen Arbeiten vor. Aber der eigentüche Kern des Differenzierangsproblems, der
Unterricht selbst und die Frage inhaltüch-methodischer Differenzierangsstrategien in
Fachleistungskursen, muß nach wie vor als unerforschtes Terrain gelten.
2. Probleme einer adressatenbezogenen Varwtion von Unterrichtsinhalten und -methoden
in Fachlebtungskursen
Die zentrale Bedeutung inhaltUch-methodischer Differenzierungsstrategien auch in Mo¬
deUen äußerer Differenzierung ist seit langem unbestritten. Denn bei aUer Uneindeutig-
keit der Forschungsergebnisse zur Frage einer Überlegenheit leistungshomogener oder
-heterogener Gruppierung in bezug auf den Lernerfolg der Schüler (Hopf 1974; Yates
1972) besteht doch Einigkeit über ein genereUes Fazit der klassischen Differenzierungs¬
forschung: Sowohl leistungshomogene wie -heterogene Gruppierung bleibt in bezug auf
die Lernleistungen der Schüler weitgehend wirkungslos, solange sie nicht einhergeht mit
einer auf die spezifischen Lernvoraussetzungen der Schüler bezogenen Variation der In¬
halte und Methoden (Passow 1972).
Die Frage ist nur, ob eine solche adressatenbezogene Variation von Inhalten und Metho¬
den in nach dem doch relativ groben Kriterium der allgemeinen Fachleistung gebildeten
Leistungskursen überhaupt möghch ist, ob eine Homogenität der Lernvoraussetzungen
auch nur in Annäherung gegeben ist. Denn die durchschnitthche Fachleistung setzt sich,
wie Roeder (1974) in einer Zusammenfassung der Ergebnisse korrelationsstatistischer
und faktorenanalytischer Forschungen zur Frage der Leistungsdimensionen im Fremd-
* Gerd Sattler: EngUschunterricht im FEGA-Modell. Eine empirische Untersuchung über Diffe¬
renzierungsstrategien im EngUschunterricht an Gesamtschulen. Diss. Berün 1980.
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sprachenunterricht dargesteUt hat, aus verschiedenen und z. T. vonemander unabhängigen
Dunensionen zusammen. Zumindest für den Fremdsprachenunterricht konnte jedenfaUs
ein aUgemeiner Sprachfähigkeitsfaktor nicht überzeugend nachgewiesen werden (Sang/
Vollmer 1978). Es ist also zu vermuten, daß die Leistungsstreuung auch in Fachleistungs¬
kursen noch beträchthch ist, da ein erhebhcher Teü der Schüler in bezug auf einzelne
Dimensionen der Fachleistung falsch eingestuft wüd (Berg 1976). Daß damit eine gezielt
auf unterschiedüche Lernvoraussetzungen bezogene Differenzierung von Inhalten und
Methoden beträchthch erschwert wüd, dürfte unmittelbar einleuchten.
Eme inhaltlich-methodische Differenzierung wird aber auch durch die Nebenwükungen
stabüer Leistungsdifferenzierang selbst erscüwert. Die bisher vorhegenden Untersuchun¬
gen über Auswirkungen der Fachleistungsdifferenzierang an Gesamtschulen im sozialen
und psychischen Bereich zeigen, daß das schulische Leistungsniveau erhebhchen Einfluß
auf den sozialen Status eines Schülers in der Klasse, seine Kontakte zu Mitschülern, sein
Selbstbild, seine Erfolgszuversicht oder auch Angst, seine Lernmoral und seine EinsteUung
zur Schule hat (Bernhardt et al. 1974; Bühlow et al. 1977; Fend et al. 1976; Hermann
1975; Schorb 1977; Schwarzer 1979; Weiss/Utzt 1975). Dieser Zusammenhang
führt dazu, daß sich vor allem leistungsschwache Schüler an Gesamtschulen in einer über¬
aus problematischen Situation befinden. Aufgrand ihrer schwachen Leistungen erfahren
sie wenig soziale Anerkennung und bleiben tendenzieU isoüert, was sich negativ auf ihr
Selbstwertgefühl auswirkt, zumal sie ihren niedrigen Status stärker als andere Schüler
eigenem Versagen zuschreiben. Daß daraus verringertes Leistungsstreben, sog. abwei¬
chendes Verhalten, Schulverdrossenheit und schheßüch wieder schlechte Leistungen
folgen, bedarf kaum einerweiteren Erklärung, auch wenn der „Teufelskreis" nicht immer
so abläuft, wie hier beschrieben. Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, daß solche
psycho-sozialen Folgewirkungen durch die Zuweisung von Leistungspositionen genereU
ausgelöst werden, also unabhängig davon, ob diese Zuweisung in Form von Leistungs¬
niveaus oder nur über Zensuren erfolgt (Hermann 1975; Schorb 1977). Bezogen auf
die Forderung nach inhaltlich-methodischer Differenzierung des Unterrichtsangebots
entsprechend den Lernvoraussetzungen des einzelnen Schülers und der Schülergruppe,
bedeuten diese Befunde, daß ein Lehrer die Planung und Durchführung seines Unter¬
richts nicht nur daran orientieren kann, daß unterschiedüche fachhche Vorkenntnisse be¬
stehen, sondern daß er darüber hinaus noch das überaus komplexe Geflecht nicht-fach¬
licher Lernvoraussetzungen wie Lernmotivation, Erfolgszuversicht, soziales Klima oder
EinsteUungen zur Schule in seine Überlegungen einzubeziehen hat. Möglicherweise
unterscheiden sich die Kursniveaus in diesen nicht-fachlichen Merkmalen sogar stärker
als in den fachhchen Vorkenntnissen, nach denen sie gebüdet wurden.
Gerade wegen der Unscharfe des Differenzierungskriteriums .allgemeine Fachleistung'
und der nach wie vor bestehenden Heterogenität der Lernvoraussetzungen sind Lehrer
gezwungen, Entscheidungen über unterrichthche Differenzierungsstrategien auf sog.
AUtagstheorien über die Ursachen für das Zustandekommen bzw. Verfehlen einer be¬
stimmten Fachleistung und über die Wirksamkeit bestimmter Methoden bei bestimmten
Schülem zu stützen. Daß Lehrer grandsätzüch auf der Basis solcher impliziten Theorien
handeln, hat die Erziehungswissenschaft erstaunücherweise erst in jüngster Zeit entdeckt.
Wie solche impliziten Theorien in bezug auf Fachleistungskurse aussehen, ist m. W. bisher
nicht untersucht worden, wäre aber gerade für eine angemessene Eüischätzung auch der
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Ergebmsse über Nebenwükungen von Leistungsdifferenzierung sehr wichtig und sicher
auch aufschlußreich.
Daß Lehrer ihren Unterricht dem jeweiügen Kursniveau tatsächhch anpassen, wird in
aUen ModeUen einer Differenzierung nach Fachleistung als selbstverständlich vorausge¬
setzt und gehört zu den weitgehend unbefragten Grundannahmen von Leistungsdifferen¬
zierung überhaupt. Dennnur dann ist esja gerechtfertigt, Differenzierung als pädagogische
Maßnahme und nicht nur als Mittel zur Selektion von Schülem zu bezeichnen. Diese An¬
nahme kann jedoch keineswegs als gesichert gelten. Immerhin legt die Untersuchung von
Pfeiffer (1967) die Vermutung nahe, daß Lehrer ihren Unterricht nur in geringem Maß
dem jeweüigen Kursniveau anpassen. In dieser Studie wurde mit Hilfe der Interaktions¬
analyse von Flanders das Sprachverhalten von fünfLehrem gemessen, die injeweUs zwei
verschiedenen Niveaukursen Englisch unterrichteten. Jeder Lehrer wurde in sechs Unter¬
richtsstunden beobachtet. Das Ergebnis ist eindeutig: „Die Lehrer differenzierten die
Formen der verbalen Interaktion zwischen Lehrer und Schüler in Schulklassen mit ver¬
schiedenen Fähigkeitsniveaus nicht" (S. 34). Pfeiffer kommt sogar zu dem Schluß, daß
Lehrer emer Selbsttäuschung unterüegen: „Die Lehrer dieser Untersuchung glaubten,
daß sie üir Lehrverhalten entsprechend dem Fähigkeitsniveau der von ihnen unterrich¬
teten Klassen differenzierten. Jedoch ergaben sich hinsichtüch ihrer verbalen Interaktions¬
muster keine signifikanten Unterschiede zwischen den verschiedenen Fähigkeitsniveaus
der Schulklassen" (S. 36). Nun soUte die Bedeutung dieser Studie nicht überbewertet
werden, zumal keine Aussagen über die behandelten Inhalte und die verwendeten Unter¬
richtsmethoden gemacht werden. Trotzdem bleibt die Frage relevant, wieweit Lehrer
überhaupt in der Lage sind, ihren individueUen Unterrichtsstü, der ja sehr stark persön-
lichkeitsbedingt ist, wechselnden Leistungsniveaus anzupassen.
Daß andererseits Lehrer auf verschiedene Schüler auch verschieden reagieren, haben die
Arbeiten von Brophy/Good (1976) überzeugend nachgewiesen. Danach wird die
Lehrer-Schüler-Interaktion durch folgende Merkmale der Schüler beeinflußt: Schicht-
zugehörigkeit, Geschlecht, Leistung, Persönüchkeit, physische Attraktivität und sprach¬
liche Merkmale. Auch die umfangreiche Literatur zu dem als Pygmalioneffekt bekannt
gewordenen Einluß von Lehrererwartungen auf die Leistungsentwicklung von Schülern
legt die Annahme nahe, daß Lehrer gegenüber verschiedenen Leistungskursen niveau¬
spezifische Erwartungen ausbilden, die ihrerseits zu einer unterschiedüch intensiven För¬
derung führen (Baker/Crist 1972; Dumke 1977; Erlemedbr 1973; Nickel 1976;
Ulich/Mertens 1973). Es ist sogar zu vermuten, daß Lehrer übertrieben auf Niveau-
differenzierang reagieren, so daß sich Schüler in höheren Kursen eher noch verbessern,
während sich Schüler in niedrigen Kursen verschlechtem (Brophy/Good 1976, S. 113).
Obwohl sich die Ergebnisse von Pfeiffer (1967) und Brophy/Good (1976) auf den
ersten Blick zu widersprechen scheinen, steUen sie doch mögUcherweise nur zwei Seiten
derselben Münze dar. Denn während Brophy/Good vorwiegend unbewußt reaüsierte
Aspekte des Lehrerverhaltens untersuchten, hat Pfeiffer eher nach gezielten und be¬
wußten Variationen der Lehrer-Schüler-Interaktion gefragt. Es ist, gerade aufgrand der
Untersuchungen über den Einfluß von Lehrererwartungen, glaubhaft, daß Lehrer sich in
ihrem aUgemeinen Verhalten gegenüber Niveaukursen ebenso unterscheiden wie gegen¬
über einzelnen Schülem. Das System der Fachleistungskurse setzt jedoch voraus, daß
Lehrer auch üir Unterrichtsangebot auf den verschiedenen Niveaus bewußt und gezielt
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variieren. Dabei wüd von Urnen zugleich erwartet, daß sie zwei zentrale Prinzipien emer
Facnleistungsdifferenzierung an Gesamtschulen in Einklang bringen. Zum einen soUen
sie über inhaltüche und methodische Variation des Unterrichtsangebots eine optimale
individueUe Förderang aUer Schüler anstreben. Dieses Prinzip entspricht dem von Heck¬
hausen (1969) formulierten Grandsatz einer „optimalen Passung von Unterrichtsangebot
und sachstrukturellem Entwicklungsstand der Schüler" (S. 215), der als eines der Haupt¬
argumente für die Einrichtung fachspezifischer Leistungskurse gedient üat. Weil das
Passungsprinzip abervorgefundene Unterschiede in den Lernvoraussetzungen als gegeben
hüinünmt und die Entwicklungsbedingungen dieser Lernvoraussetzungen ausblendet,
die sowohl in der schuüschen Lerngeschichte wie in der außerschuhschen Soziatisation
üegen können, würden durch eine so verstandene üidividueUe Förderung aUer Schüler
bestehende Leistungs- und damit Chancenunterschiede verfestigt wenn nicht gar ver¬
größert werden. Das Prinzip mdividueller Optimatität muß also, wenn Chancengleichheit
in bezug auf bestimmte BUdungsziele wirkUch hergesteUt werden soU, ergänzt werden um
das Prinzip des Chancenausgleichs (Heckhausen 1975). Chancenausgleich bedeutet,
daß bisher benachteiligte Schüler bessere Lernbedingungen und mehr Lerngelegenheit
erhalten, um zumindest ein zu definierendes Sockelniveau an schulischer BUdung zu er¬
reichen.
In reiner Form wird dieses Prinzip des Chancenausgleichs in dem vom BLOOM (1973) ent¬
wickelten Konzept des Mmtery Learning umgesetzt. Diesem Sockelniveau schuhscher
Bildung entspricht im FachleistungskursmodeU das Fundamentum, das in aUen Kurs¬
niveaus absolviert werden muß, allerdings unterschiedlich schneU und auf verschiedenen
methodischen Wegen. Gleichzeitig soU aber über Zusatzangebote (Addita) in den oberen
Kursniveaus gewährleistet werden, daß auch die leistungsstarken Schüler eine optimale
Förderung erfahren. Der Zielkonflikt spitzt sich zu in der Frage nach Art und Umfang der¬
artiger Zusatzstoffe, denn tendenziell muß die Behandlung von Addita dazu führen, daß
die ausgleichende Wükung unterschiedlicher Lernzeit und Lernbedingungen in bezug auf
das Fundamentum wieder aufgehoben und damit die Durchlässigkeit des Systems einge¬
schränkt wird. Der Konfliktwurde dadurch zu lösen versucht, daß Addita definiert wurden
als Erweiterungen und Vertiefungen des Fundamentum, wobei eme Vorwegnahme von
zukünftigem Fundamentalstoff möglichst ausgeschlossen sein soUte. Es dürfte unmittel¬
bar einleuchtend sem, daß Lehrer angesichts dieses Zielkonfükts gerade bei der Entschei¬
dung über inhaltüche und methodische Differenzierungsstrategien vor einer überaus
schwierigen Aufgabe stehen. Wie sie in ihrem konkreten unterrictitlichen Handeln mit
diesem Zielkonflikt fertig werden, ist Gegenstand der nachfolgend vorgestellten empiri¬
schen Untersuchung.
3. Inhaltliche Differenzierung im FEGA-Modell: Ergebnbse einer schriftlichen Befragung
an vier Berliner Gesamtschulen
3.1. Anlage der schriftUchen Befragung
Die hier vorgesteUte Untersuchung unterscheidet sich von der Mehrheit der oben erwähn¬
ten Arbeiten zur Differenzierungsfrage darin, daß das Hauptaugenmerk auf inhaltüch-
methodische Aspekte der Differenzierung gelegt wird. Ein solcher unterrichtsbezogener
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Forschungsansatz muß notwendig am Beispiel eines Unterrichtsfachs erfolgen, also fach¬
spezifische und vor aUem fachdidaktische Gesichtspunkte einbeziehen — etile Forderung,
die zwar trivial klingen mag, die aber gerade in der Differenzierungsforschung bisher kaum
berücksichtigt worden ist. Die Untersuchung wurde ün Fach Engüsch durchgeführt, weil
dieses Fach neben Mathematik zu den sog. Leistungsfächern gehört, die an fast allen
Gesamtschulen in Niveaukursen unterrichtet werden. AUerdings wird in diesem Aufsatz
aus Platzgründen auf eine ausführüche Wiedergabe der fachdidaktischen Argumenta¬
tionsebene verzichtet.
SteUvertretend für die verschiedenen Varianten der Fachleistungsdifferenzierung wurde
das Bertiner FEGA-ModeU ausgewählt, das zu den theoretisch am gründüchsten ausge¬
arbeiteten Modellen einer Differenzierung nach Fachleistung gehört und das, ausgehend
von der Walter-Gropius-Schule in Berlin, lange Zeit ModeUcharakter besessen hat. Das
FEGA-Modell ist folgendermaßen definiert: „Im Grundkurs wüd der für alle Kurse ver¬
bindliche fundamentale Lehrstoff unterrichtet. Im Erweiterangs- und Fortgeschrittenen¬
kurs wird außerdem das Fundament des Grundkurses durch Zusatzstoffe oder besondere
Arbeitsweisen vertieft. Im Anschlußkurs wird durch besondere methodische Maßnahmen
versucht, LeistungsausfäUe bei Schülem auszugleichen" (Ausführungsvorschrifien 1973).
Die schriftüche Befragungzu inhaltüchen Differenzierungsstrategien wurde an vier Berliner Gesamt¬
schulen durchgeführt, von denen zwei zur 1. Generation der Gesamtschulen mit Versuchscharakter
gehören, die 1968 den Unterricht aufnahmen, und zwei zur Generation der Gesamtschulen in Bil¬
dungszentren (auch Mittelstufenzentren genannt), die von etwa 1973 an eröffnet wurden und die von
vornherein als Regelschule geplant waren (Kledzik 1974). Die Beschränkung auf vier Schulen er¬
folgte primär wegen der begrenzten personeUen Kapazität dieser Smdie.
Zwei Schulen (davon je eine aus jeder Gesamtschulgeneration) arbeiteten im EngUschunterricht mit
dem Lehrwerk Spoken Englishfor Schools und zwei (ebenfaUsje eine ausjeder Generation) arbeiteten
mit „Baukästen" der Konzeption Englishfor Comprehensive Schools, das sind Unterrichtseinheiten,
die von Engüschlehrern an Berliner Gesamtschulen geplant und erprobt wurden und über das Päd¬
agogische Zentrum vertrieben werden. Diese beiden Lehrmateriaüen wurden ausgewählt, weü sie
jeweUs charakteristisch sind für zwei Typen von an Gesamtschulen verwendeten Unterrichtsmateria-
üen. Spoken Englishfor Schools ist der Typ des kommerzieUen Lehrwerks, das zwar eine quantitative
Differenziemng des Lehrangebots aufzwei Niveaus enthält, das aber nicht ausschUeßlich für Gesamt¬
schulen sondern auch für andere Schulformen entwickelt wurde. Es ist anzunehmen, daß die über¬
wiegende Mehrheit aller Gesamtschulen mit solchen Lehrwerken arbeitet. -Dagegen entsprechen die
Einheiten der Konzeption Englishfor Comprehensive Schools eher dem gerade in der Anfangsphase
der Gesamtschulentwicklung dominierenden Typ von informeUen Curriculumbausteinen, wenig
systematisch und wenig lehrgangsmäßig im Aufbau, von Praktikern für die eigene Schule entwickelt
und spezieU auf Gesamtschulen zugeschnitten - Produkte der „Cumculumwerkstatt" Gesamtschule.
Auch diese Einheiten enthalten eine inhaltliche Differenziemng auf zwei Niveaus, allerdings ergänzt
um ausführliche methodische Vorschläge.
Die schriftüche Erhebung wurde an drei Schulen im 7. und - aus untersuchungsorganisatorischen
Gründen - an einer Schule im 9. Jahrgang durchgeführt. Dabei wurden jeweUs alle Leistungskurse
Engüsch einer Jahrgangsstufe einbezogen. Auf diese Weise wurden insgesamt 35 Leistungskurse
erfaßt. Für jede Schule wurde ein gesonderter Erhebungsbogen angefertigt, der eng auf den jeweils
zu erfassenden Abschnitt im Lehrmaterial zugeschnitten war. AUe vier Erhebungsbogen wurden
jedoch nach einem einheitlichen Schema angelegt. So wurde zu jedem im Material enthaltenen Text
und zu jeder Übung gefragt, ob sie im Unterricht behandelt wurden, wann (Datumsangabe) das ge¬
schah und wie lange die Bearbeitung gedauert hat. Dazu wurden Auswahlantworten zur Art der
Behandlung vorgegeben, die von den Lehrem angekreuzt werden sollten. Für den FaU, daß keine der
vorgegebenen Alternativen zutraf, war eine freie Zeile für eigene Eintragungen des Lehrers vorge¬
sehen. Solche Auswahlantworten bezogen sich z. B. bei der Textbearbeitung auf die Häufigkeit der
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Textdarbietung, auf die Zahl der neu eingeführten Vokabeln oder auf im Zusammenhang mit dem
Text durchgeführte Übungen (Leseübungen, VerständniskontroUen, Übersetzen, Nacherzählen
usw.). Im Anschluß an größere thematische Abschnitte wurde jeweUs nach lehrbuchunabhängigen
Aktivitäten während dieses Zeitraums gefragt, also fremdsprachüchen Aktivitäten wie Spielen,
Lektüren oder Übungsarbeiten, die nicht im Lehrmaterial vorgeschlagen waren und für die deshalb
im Erhebungsbogen auch keine Ankreuzmögüchkeiten vorgesehen werden konnten. Aufdiese Weise
ist eine Mischung aus geschlossenen und offenen Fragen entstanden. Die so erfaßten Unterrichts¬
abschnitte besaßen im Durchschnitt eine Dauer von ca. 20 Stunden.
3.2. Auswertungsverfahren
Für die Auswertung wurden zunächst die ParaUelkurse eines jeden Niveaus zusammen¬
gefaßt, um so zu niveauspezifischen Aussagen zu gelangen. Das geschah in einem 1. Schritt
für jede der vier Schulen gesondert. Erst in emem 2. Schritt wurden die Ergebnisse der
vier Schulen daraufhin verglichen, ob sich bestimmte niveauspezifische Differenzierungs¬
strategien auch schulübergreifend ausprägen. Nur über diese schulübergreifenden Ten¬
denzen wird hier berichtet.
Die Analyse der in den Erhebungsbogen erfaßten Unterrichtsangebote in den vier FEGA-
Niveaus erfolgte nach vier Analyseebenen, die in Anlehnung an die von Roeder (1974)
beschriebenen Dimensionen der Schülerleistung im Fremdsprachenunterricht gewählt
wurden: (1) Lingubtische Analyseebene: (a) lexikaüsche Ebene (Wortschatz), (b) syntak¬
tische Ebene (Grammatik), (c) phonologische Ebene (Aussprache), (d) orthographische
Ebene (Rechtschreibung). - (2) Sprachverwendungssituation: Diese Kategorie beschreibt
das Medium der sprachhchen Kommunikation, z. B. gesprochene oder geschriebene
Sprache. — (3) Rolle in der Kommunikationssituation: (a) rezeptiver Gebrauch der Fremd¬
sprache: hier wüd unterschieden zwischen reiner Rezeption und aktiver Rezeption im
Sinne einer aktiven Aneignung von Textsorten, z. B. durch Vokabeleinführung, partielles
Übersetzen oder Verständniskontrollen; (b) produktiver Gebrauch der Fremdsprache,
unterschieden nach gebundener Produktion (z. B. Lückentexte, Diktat, Leseübungen,
Substitutionsübungen), begrenztem Transfer (z. B. Nacherzählungen, Schreiben von
Texten zu vorgegebenen Situationen und mit vorher eingeübten Redemitteln), freiem
Transfer (freie und situationsgerechte Verwendung der Fremdsprache in wenig vorstruk¬
turierten Kommunikationssituationen). - (4) Grad der Habitualbkrung: Diese Kategorie
steUt den Aspekt der Qualität bei der Verwendung der Fremdsprache in den Vordergrund.
Es wird unterschieden zwischen (a) Flüssigkeit des Spracügebrauchs, (b) Differenziertheit
des sprachhchen Ausdrucks, (c) Komplexität der Informationsverarbeitung, (d) Einsicht
in linguistische Gesetzmäßigkeiten.
Grundsätzlich enthält jedes fremdsprachliche Übungsangebot alle vier Ebenen. AUerdings
wüd sich die Gewichtung der einzelnen Ebenen bei den verschiedenen Übungen unter¬
scheiden, je nachdem, welche Dimension der Schülerleistung besonders gefördert werden
soll. In der Analyse der Erhebungsbogen wurden aUe Unterrichtsangebote, vor allem die
Addita, nacheinander auf den vier Dimensionen untersucht. Es wurde also nacheinander
gefragt, was die Schüler auf den vier FEGA-Niveaus in welchem sprachlichen Medium,
in welcher RoUe und mit welcher Quaütät gelernt haben, wobei allerdings ledigüch das
Unterrichtsangebot aufdenvier Niveaus, nicht aber die Lernergebnisse vergüchenwurden.
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3.3. Schulübergreifende Tendenzen einer niveauspezifischen mhaltüchen Differenzierung
Wenn ün folgenden einige schulübergreüenden Tendenzen aufgeführt werden, die sich
beün Vergleich der niveauspezifischen Differenzierungsstrategien aus den vier Einzel¬
schulen herauskristallisiert haben, so bedeutet das notwendig, daß damit die durchaus
unterschiedlichen Differenzierungsprofile der Einzelschulen verwischt werden. Auch
können die jeweils besonderen Rahmenfaktoren, die die Realisierung eines bestimmten
Unterrichtsangebots beeinflußt haben, hier nicht mehr berücksichtigt werden. Das sind
z. B. das verwendete Unterrichtsmaterial, die Absprachen im Fachteam, die Gruppen¬
größe, die fachüche Kompetenz des Lehrers oder die Lernatmosphäre in der Grappe.
Ohnehin konnten solche Einflußfaktoren in einer eher deskriptiven Untersuchung wie der
vorhegenden zwar, z. T. beschrieben, nicht aber systematisch kontroUiert werden. Die
folgenden Ergebnisse beanspruchen also nicht den Status einer repräsentativen Erhebung.
(1) Lexikalische Ebene
Texte: Die im Fundamentum vorgegebenen Texte, die in der Regel den Kern einer Unterrichtsein¬
heit ausmachen, wurden an den vier Schulen auf allen FEGA-Niveaus relativ voUständig behandelt.
Wenn überhaupt, finden sich Reduktionen des fundamentalen Textangebots in A-Kursen, was darauf
schüeßen läßt, daß die Bewältigung der für aUe Niveaus gleichen Texte gerade in A-Kursen mit er¬
hebüchen Schwierigkeiten verbunden war. - Zusatztexte zum Thema der Unterrichtseinheit wurden
vor allem dann behandelt, wenn sie im Material vorgegeben waren, was jedoch nur an einer Schule
in nennenswertem Umfang der FaU war. Aber auch vorgegebene Zusatztexte wurden keineswegs
durchgängig in FE-Kursen behandelt. Offenbarwurden sie von den Lehrem in FE nicht als verpflich¬
tendes Angebot aufgefaßt. Andererseitswurden an drei Schulen Zusatztexte auch in G- und A-Kursen
gelesen. - AUen vier Schulen gemeinsam ist das Fehlen jegUcher themenunabhängiger Textangebote
im Material bzw. in der Teamplanung. Trotzdem wurden an aUen Schulen solche Angebote gemacht,
aUerdings ausschüeßüch in FE-Kursen. An drei Schulen beschränkte sich das Angebot auf je ein
engüsches Lied in je einem Kurs, büeb also quantitativ gering. Nur an einer Schule wurden, vor allem
in E, längere themenunabhängige Zusatztexte gelesen.
Übungen: Themenbezogene lexikalische Übungen bilden in der Regel die größte Gruppe an fremd-
sprachüchen Aktivitäten. Eine gleichmäßige Zunahme der Anzahl solcher Übungen von A nach F
zeigt sich nur an einer Schule. An einer anderen Schule finden sich mehr Übungen in GA als in FE.
An der dritten Schule ist die Übungszahlin FE deutüch höher als in GA, währendan der vierten Schule
nur E mit einer niedrigen Übungszahl herausfällt. AUein von der quantitativen Verteilung lexikaü-
scherÜbungenher läßt sich also keine schulübergreüende Differenzierungsstrategie erkennen. -Auch
bei den themenunabhängigen lexikalischen Übungen zeigt sich keine einheitüche Tendenz. Solche
„freien" Übungen (z. B. Vokabelwettspiele oder Kreuzworträtsel) finden sich in allen vier Schulen
überraschend selten, und zwar auf allen vier Niveaus. Insgesamt haben sich alle Lehrer relativ eng an
das vorgegebene Material gehalten und nur wenig Zeit mit auflockernden Aktivitäten außerhalb des
Pflichtprogramms verbracht.
(2) Syntaktische Ebene: Nur an einer der vier Schulen waren nennenswerte Zusatzangebote im Be¬
reich der Grammatik im Material vorgegeben. Mit Ausnahme dieser Schule wurde die Behandlung
von Grammatik auf den Bereich des Fundamentum beschränkt. Im Gegensatz dazu steht jedoch die
in Übungszahlen ausgedrückte Intensität, mit der das grammatische Fundamentum auf den vier
FEGA-Niveaus behandelt wurde. An drei Schulen wurde vor aUem im F-Niveau die fundamentale
Grammatik deutüch intensiver erarbeitet als auf den anderen Niveaus. Dagegen waren die Unter¬
schiede zwischen E, G und A geringer. Da an drei Schulen die Grammatik in der Normarbeit relativ
viel Gewicht besaß, kommt diesem Ergebnis erhöhte Bedeutung zu.
(3) Orthographische undphonologische Ebenen: In bezug auf die Förderung der Rechtschreibung läßt
sich keine durchgängige Differenzierungsstrategie erkennen. Gesonderte Übungen zur Rechtschrei¬
bung bleiben insgesamt selten. Auch die in der Literatur oft vertretene Differenzierungsstrategie,
die im Fundamentum Verständlichkeit, im Additum aber auch Korrektheit von sprachüchen Äuße-
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rungen verlangt, wurde so von den Lehrern nicht verfolgt.
- Bei den Leseübungen ergibt sich schul-
übergreüend ein deutUcher Vorsprung für F und ein leichter Vorsprung für E gegenüber G. Lehrer
in F-Kursen haben also mehr Zeit für Leseübungen, besonders für Lesen und Spielen von Dialogen
mit verteüten RoUen, verwendet als die Lehrer der anderen Kursniveaus.
(4) Sprachverwendungssituation: An drei Schulen zeigt sich als gemeinsame Tendenz eine Zunahme
schriftücher Verwendungssituationen mit steigendem Kursniveau. Je höher also das Kursniveau,
desto mehr wurde schriftUch gearbeitet. Je niedriger das Kursniveau, desto mehr wurden mündüche
Arbeitsformen bevorzugt. An der vierten Schule überwiegen dagegen mündüche Übungen in F stark
und in E leicht, während in GA das Verhältnis ausgewogen ist.
(5) Rolle in der Kommunikationssituation: In aUen Schulen ist die Kategorie gebundener produktiver
Übungen auf aUen Niveaus am stärksten besetzt; im Vergleich dazu sind Übungen mit Transfer¬
charakter durchgängig schwächer vertreten. Während sich bei der Kategorie gebundener Produktion
keine schulübergreüenden Niveauprofile erkennen lassen, zeigt sich bei den Übungen mit Transfer¬
charakter eine relativ klare niveauspezifische Differenzierung. An aUen vier Schulen sind Transfer¬
übungen in F deutlich häufiger als auf aüen anderen Niveaus; das gut in besonderem Maß für freien
Transfer. Insgesamt wurde der relativ freie Gebrauch der Fremdsprache in wenig vorstrukturierten
Anwendungssituationen mit steigendem Kursniveau zunehmend häufiger geübt. Diese Aussage gilt
primär für Übungen der lexikalischen Ebene, da syntaktische, orthographische und phonologische
Übungen in der Regel in die Kategorie der gebundenen Produktion fallen. Offenbar wurden gerade
Transferübungen von den Lehrem als eine geeignete Form des Additum angesehen.
(6) Grad der Habitualisierung: Welche Rückschlüsse auf die Förderung der sprachlichen Kompetenz
von Schülem der verschiedenen Niveaus lassen diese Ergebnisse zu? Wenn man davon ausgeht, daß
die Flüssigkeit des Sprachgebrauchs vorwiegend durch produktiven und relativ freien Gebrauch der
Fremdsprache gefördert wird, ist zu vermuten, daß zumindest an drei Schulen die Schüler in F am
meisten profitiert haben. Denn an drei Schulen weist F durchgängig sowohl die höchste Zahl an pro¬
duktiven Anwendungssituationen für die Fremdsprache als auch den höchsten AnteU an Transfer¬
übungen auf. Ein Vorsprung von E gegenüber GA ergibt sich dagegen nur an zwei Schulen.
— Die
Differenziertheit des sprachüchen Ausdrucks wird primär durch die Einführung und Anwendung
weiterführender Lexis verfeinert. ZusätzUche Redemittel zum Fundamentum wurden aber nur an
einer Schule in FE eingeführt. AUe anderen Schulen haben sich auf allen Niveaus auf den Wortschatz
des Fundamentum beschränkt. - Die Fähigkeit zur Informationsverarbeitung wird durch die Rezep¬
tion von Texten gefördert und hängt ab von der Informationsdichte und sprachüchen Differenziert¬
heit solcher Texte. Eine zusätzliche Förderung der Schüler in FE-Kursen ist jedoch in dieser Hinsicht
nur an zwei Schulen erfolgt, so daß sich eine schulübergreifende Differenzierungsstrategie im Bereich
der rezeptiven Fertigkeiten nicht erkennen läßt. — Grammatische Zusatzstoffe wurden in nennens¬
wertem Umfang nur an einer Schule angeboten. Da aber an drei Schulen das grammatische Funda¬
mentum vor allem in F und in geringerem Umfang in E intensiver bearbeitet wurde als in G und be¬
sonders in A, ist zu vermuten, daß deutüche Unterschiede in der Beherrschung der fundamentalen
Grammatik die Folge waren.
4. Methodbche Differenzierung im FEGA-Modell: Ergebnbse von Interviews mit
elfEnglbchlehrem
4.1. Anlage und Durchführung der Interviews
In der schriftUchen Erhebung wurden vor aüem inhaltliche und zeitliche Differenzierangs-
strategien erfaßt. Dabei mußte die methodische Komponente bis auf einige wenige grobe
Aspekte weitgehend unberücksichtigt bleiben, weil in einem mit Auswahlantworten arbei¬
tenden Fragebogen bei weitem nicht alle möglichen methodischen Varianten vorgegeben
werden konnten. Etil denkbares Verfahren zur Beantwortung der Frage, ob und wie
Lehrer die Behandlung des Fundamentum auf den FEGA-Niveaus methodisch variieren,
wäre gewesen, ausgewählte Lehrer denselben Stoff nacheinander auf aUen vier Kurs-
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niveaus unterrichten zu lassen. Dieses Verfahren wäre aber im Rahmen des normalen
Unterrichtsbetriebs an Gesamtschulen nicht mögüch gewesen, sondern hätte es im Sinne
emer Experimentalsituation erforderUch gemacht, die betreffenden Lehrer und Schüler¬
grappen aus dem Normalbetrieb der Schule herauszunehmen. Das hier gewählte Inter¬
viewverfahren versucht, den Grundgedanken dieses Verfahrens (ein Lehrer unterrichtet
denselben Stoff auf aUen vier Niveaus) beizubehalten, ohne jedoch die NachteUe eines
weitgehenden organisatorischen Eingriffs in die Schule in Kauf zu nehmen. Das bedeutet,
daß auf die Erfassung realen Unterrichts zugunsten von geplantem Unterricht verzichtet
wurde. Lehrer wurden in der Form eines offenen Interviews befragt, wie sie bestimmte,
für aUe Kurse gleichermaßen vorgegebene Leminhalte methodisch differenziert auf den
vier FEGA-Niveaus unterrichten würden.
Ein Vorteü dieser hypothetischen Situation Uegt in der Tatsache, daß bestimmte Stör¬
faktoren, die in der Realsituation den Ablauf des Unterrichts und damit auch das metho¬
dische Konzept des Lehrers beeinflussen, wegfaüen. Ein NachteU Uegt darin, daß nicht
überprüft werden kann, wieweit die Lehrer im Interview ledigüch IdealvorsteUungen von
Unterricht und Differenzierung äußern, die so von ihnen überhaupt nicht reahsiert wer¬
den. Andererseits ermöglicht es das Interviewverfahren, die Kompetenz von Lehrem für
unterrichthche Differenzierung ziemlich genau zu erfassen. So gesehen, ergänzen die
schriftliche Erhebung und die Interviews einander. Während über die schriftüche Be¬
fragung das tatsächUche Ausmaß an inhaltlicher Differenzierung im Rahmen einer be¬
stimmten Unterrichtseinheit erfaßt wurde, wobei die Ergebnisse durch die jeweils beson¬
deren Umstände (z. B. Vertretungsstunden, fehlendes Material, Konflikte zwischen
Lehrem und Schülem) beeinflußt sind, werden in den Interviews eher die idealtypischen
Differenzierungskonzepte der Lehrer erfaßt. Diese IdealvorsteUungen werden sicher nicht
immer so realisiert, sie steUen aber doch den Fundus an Ideen dar, aus dem die Lehrer in
der tägüchen Praxis schöpfen. Auch ist zu vermuten, daß in diese Konzepte die konkreten
Erfahrungen der Lehrer jeweils eingearbeitet wurden, so daß es sich keineswegs um reali¬
tätsferne IdealvorsteUungen handelt, sondern eher um implizite Konzepte, die jeweils
entsprechend den situativen Bedmgungen variiert werden.
Für die Interviews wurden aus den an der schriftUchen Erhebung beteiligten Lehrern die¬
jenigen ausgesucht, die ihre 2. Ausbildungsphase abgeschlossen hatten und die Unter¬
richtserfahrungen mit möglichst drei FEGA-Niveaus besaßen. — Grundlage der Inter¬
views war ein Lernabschnitt aus dem Lehrwerk Englbh for a Start, Band 3, der für den
Fremdsprachenunterricht typische Grundelemente wie einen kurzen Lesetext, eme Dia¬
logsituation, Substitutionsübungen sowie die schwerpunktmäßige Behandlung einer
grammatischen Erscheinung enthielt. Wegen der angestrebten Konzentration auf metho¬
dische Differenzierung wurde ausdrücklich betont, daß es sich um einen zum Fundamen¬
tum gehörigen Abschnitt handle, den alle Niveaus gleichermaßen zu behandeln hätten.
Auf diese Weise soUten quantitative inhaltliche Differenzierungen von vornherein ausge¬
schlossen werden. Dieser Lernabschnitt wurde den Lehrem mehrere Wochen vorher
zugeschickt, allerdings mit dem Hinweis, daß eine detaülierte Planung erst in der Inter¬
viewsituation selbst erfolgen sollte. Die von den interviewten Lehrem dann entwickelten
Stundenentwürfe wurden vom Interviewer stichwortartig notiert, so daß bei Bedarf im
Gespräch darauf Bezug genommen werden konnte. Zusätzlich wurden aUe Interviews auf
Tonband aufgezeichnet.
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4.2. Auswertungsverfahren
Obwohl als Ziel der Interviews ausdrücküch die Planung von methodischen Stundenent¬
würfen für aUe vier FEGA-Niveaus angegeben worden war, hat keiner der elf Lehrer für
jedes Niveau eine eigene Planung entwickelt. Selbst für drei Niveaus haben nur zwei
Lehrer ausführhch geplant. Die übrigen neun Lehrer haben getrennte Planungen nur für
die beiden Grobniveaus FE undGAvorgelegt. Aus diesem Grund sind auch die Interview¬
ergebnisse nur nach zwei Niveaus differenziert.
Die Analyse der in den Interviews gewonnenen Unterrichtsplanungen erfolgte nach elf
Kategorien, die aus der Literatur zur methodischen Differenzierung und zur inneren
Differenzierung -besonders in Auseinandersetzung mit demvon Klafki/Stöcker (1976)
vorgelegten Dimensionen- und Kriterienraster — entwickelt wurden. Dieser Katalog von
Kategorien stellt den Versuch dar, ein relativ praxisnahes Instrument zur Beschreibung
und Kategorisierung methodischer Differenzierung speziell ün Engtischunterricht zu ent¬
wickeln und erhebt keinen Anspruch auf theoretische Vollständigkeit oder systematische
Perfektion: (1) Komplexitätsgrad bzw. Grad der Strukturierung von Lernangeboten,
(2) Hinweisreize zur Erhöhung der Lernmotivation, (3) Anschaulichkeit der Lernmate-
rialien, (4) Handlungsbezogenheit des Unterrichts, (5) Art und Ausmaß von Transfer¬
möglichkeiten, (6) Gewichtung der vier Grundfertigkeiten, (7) Bewußtmachung von
sprachlichen Gesetzmäßigkeiten, (8) Schüler- oder Lehrerzentriertheit von Sozialformen,
(9) Ausmaß gewährter Lernhilfen bzw. erwarteter Selbständigkeit, (10) Art und Häufig¬
keit von Verstärkungen/Rückmeldungen, (11) Häufigkeit von Wiederholungen.
In der Auswertung wurden alle Planungen hinsichtlich der einzelnen Kategorien auf even¬
tuelle Differenzierungen zwischen den vier FEGA-Niveaus hin durchgesehen. Auf diese
Weise sind Ergebnisse entstanden, die Auskunft geben über die Häufigkeit und inhaltliche
Ausprägung, mit der die verschiedenen Kategorien von den elf Lehrem insgesamt ver¬
wendet wurden. Dabei bleiben die individueUen Differenzierangsstrategien der einzelnen
Lehrer notgedrungen unberücksichtigt.
4.3. Zusammenfassende DarsteUung der Ergebnisse zur methodischen Differenzierung
Wenn man die elf Kategorien danach ordnet, wie oft sie von den interviewten Lehrern als
Differenzierungskategorie zwischen dem jeweiligen methodischen Vorgehen in FE und
GA verwendet wurden, ergeben sich die folgenden drei Grappen:
1. Gruppe:
Ausmaß gewährter Lernhilfen bzw. erwarteter Selbständigkeit 47 Fälle
Häufigkeit von Wiederholungen 31 FäUe
Art und Ausmaß von Transfermöglichkeiten 25 FäUe
2. Gruppe:
Schüler- oder Lehrerzentriertheit von Sozialformen 11 FäUe
Komplexitätsgrad bzw. Grad der Strukturierung von Lernangeboten 9 Fälle
Art und Häufigkeit von Rückmeldungen/Verstärkungen 8 FäUe
Hinweisreize zur Erhöhung der Lernmotivation 7 FäUe
Handlungsbezogenheitdes Unterrichts 5 FäUe
3. Gruppe:
Gewichtung der vier Grundfertigkeiten 4 FäUe
AnschauUchkeit der Lernmaterialien 1 FaU
Bewußtmachung von sprachhchen Gesetzmäßigkeiten 0 FäUe
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Die rein quantitative Übersicht macht deutlich, daß sich die von den befragten Lehrem
angewandten methodischen Differenzierangsstrategien auf wenige Kategorien konzen¬
trieren. AUerdings geht aus der Übersicht nicht hervor, in welcher Richtung die einzelnen
Kategorien eingesetzt wurden und welche Zusammenhänge zwischen den Kategorien in
den jeweiügen Planungen bestehen. Um einen Eindrack von dem Zusammenwüken der
einzelnen Differenzierungskategorien zu vermitteln und um die Unterschiede zwischen
den beiden Grobniveaus FE und GA schärfer herauszuarbeiten, wird aus den zusammen¬
gefaßten Ergebnissen der Interviews je ein idealtypischer Unterrichtsverlauf für FE und
GA entwickelt. Bei diesen Niveauprofilen handelt es sich also um Artefakte, die aus den
übergreifenden Trends der elf Interviews konstruiert wurden. Die Unterrichtsverläufe
beziehen sich auf den in den Interviews vorgegebenen Lernabschnitt mit dem Thema
On Holiday in the West Country.
Idealtypischer Unterrichtsverlaufin FE-Kursen: Als Einstieg in das Thema Come to the West Country
erzählen die Schüler zunächst spontan und mögüchst frei über eigene Reiseerfahrungen und -wünsche.
EventueU beginnt der Lehrer auch mit einem kurzen landeskundlichen Dia-Vortrag. Erst nach dieser
Einführung wüd der Lehrbuchtext zum Thema Urlaub im West Country als ganzer vom Tonband
vorgespielt oder von Schülern vorgelesen, und zwar höchstens zwei- oder dreimal. Vom Lehrer wer¬
den nur wenige Vokabeln vor dem Lesen bzw. Hören eingeführt, dann allerdings konsequent ein¬
sprachig. GrundsätzUch wird von den Schülern erwartet, daß sie die ihnen unbekannten Vokabeln
selbst erfragen oder einem Information Sheet entnehmen. Insgesamt verläuft die Phase der Text¬
erarbeitung relativ zügig. AnschUeßend stellt der Lehrer offen formuüerte Verständnisfragen zum
Text oder läßt die Schüler den Inhalt insgesamt wiedergeben. MögUcherweise steUen sich die Schüler
auch untereinander (in Partnerarbeit) Fragen zum Inhalt des Textes. In einem abschließenden
Unterrichtsgespräch werden vom Lehrer die im Material enthaltenen neuen Strukturen eingeführt,
die für ein Gespräch über Ferienaktivitäten und -plane nötig sind. Nachdem die Strukturen kurz an
den vorgegebenen Substitution Tables geübt wurden, erhalten die Schüler die Aufgabe, in Partner¬
arbeit aus den Strukturen einen neuen Dialog zu entwickeln, ihn auswendig zu lernen oder auf Ton¬
band aufzunehmen und dann der Klasse vorzuspielen. Dabei werden sie ermutigt, sich auch ganz
neue Situationen auszudenken und andere Strukturen zu verwenden. Auf die in den Substitution
Tables enthaltene grammatische Gesetzmäßigkeit wird nicht ausdrücküch eingegangen. Zum Ab¬
schluß der Kurzeinheit erhalten die Schüler eine Kiste mit authentischen Prospekten aus England,
die sie in Gruppen auswerten und aus denen sie kurze Werbetexte herstellen, mit denen sie sich dann
gegenseitig informieren. EventueU halten sie auch vor der Klasse einen Werbevortrag mit Hilfe vor¬
her angefertigter Stichworte. Diese Übung kann als Wettbewerb zwischen den Gruppen gestaltet
werden.
Idealtypischer Unterrichtsverlauf in GA-Kursen: Die Arbeit an der Einheit beginnt unmittelbar mit
dem Lehrbuchtext, eventuell nach einer kurzen geographischen Orientierung über die Lage des West
Country. Allerdings werden vor der ersten Textbegegnung vom Lehrer zahlreiche neue Vokabeln
eingeführt und geübt. Dabei nennt er zumeist auch die deutsche Bedeutung. Nach einer situativen
Einführung werden die Vokabeln im Chor oder einzeln nachgesprochen, in kurzen Sätzen angewendet
und dann von der Tafel abgeschrieben. Erst nach dieser gründUchen Vorbereitung wüd der Text
gehört bzw. gelesen, und zwar abschnittweise. Zuerst wüd der Text langsam und deutüch vom Lehrer
vorgelesen, erst danach wüd das Tonband eingesetzt. Anschließend lesen einzelne Schüler den Text
abschnittweise vor, und zwar mehrmals und wenn möglich mit verteüten RoUen. Das Verständnis
des Inhalts wird entweder durch einen Lückentext oder durch gezielte mündliche Fragen des Lehrers
überprüft. Wenn danach noch schriftüche Fragen gestellt werden, werden sie zunächst gemeinsam
in der Klasse durchgesprochen. Die in den Substitutionsübungen enthaltenen Strukturen werden in
mehreren Abschnitten, eventueU verteUt über mehrere Stunden, vom Lehrer eingeführt und dann
in mehreren Durchgängen und verschiedenen Verwendungsformen geübt. Erst nachdem gesichert
ist, daß die Mehrzahl der Schüler die neuen Strukturen in vorgegebenen Situationen reproduzieren
kann, werden auch neue Anwendungssituationen gewählt. So kann unter Anleitung des Lehrers ein
veränderter Dialog gemeinsam in der Klasse entwickelt werden, der dann von der Tafel abgeschrie¬
ben wüd. Oder die Schüler erhalten vermischte Aussagen zu bekannten Städten, die sie zu einem
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sinnvoUen Text ordnen, den sie danach vor der Klasse vorlesen. Dabei werden die Arbeitsergebnisse
vom Lehrer sorgfältig kontroUiert.
Diese beiden idealtypischen Stundenverläufe zeigen deutüch, daß in GA die Erarbeitungs¬
und Übungsphasen sehr großen Raum einnehmen. Hier investieren die Lehrer besonders
viel Zeit und methodische Phantasie. Besonders auffäUig sind die zahüeichen Wieder¬
holungen in leicht veränderter Form aber auch die Fülle an Lemhilfen in diesen beiden
Phasen. Dagegen werden die Erarbeitungs- und Übungsphasen in FE vergleichsweise
schnell durchschritten, wodurch erheblich mehr Zeit für die Transferphase bleibt. Anders
als in GA, wo die Transferphase nur angedeutet ist, konzentriert sich der Ideenreichtum
der Lehrer fürFE aufdiese Phase, also vor allem auf den Bereich der freien und handlungs-
orientierten Produktion von Texten und ihrer Darbietung.
Es zeigt sich auch, daß enge Zusammenhänge zwischen den in der quantitativen Analyse
getrennt dargesteUten Kategorien methodischer Differenzierung bestehen. Denn daß die
Schüler in GA erhebüch mehr LernhUfen erhalten und daß der Lernstoff wesentlich häufi¬
ger wiederholt wird, bedeutet in den Planungen der elf Lehrer in der Regel zugleich, daß
die Schüler in GA weniger selbständig und handlungsorientiert lernen, daß lehrerzentrier¬
ter Unterricht überwiegt und daß sie wenig Gelegenheit zum Transfer, also zur freien An¬
wendung des Gelernten erhalten. Denn gerade das Lernen in den Erarbeitungs- und
Ubungsphasen wird ja in der Regel stark vom Lehrer gesteuert und ist zumeist auch eng
auf das Lehrmaterial bezogen. Dagegen bietet die Transferphase eher Gelegenheit zu
selbständigem Arbeiten auch in Gruppen und zum Einbringen außerschuüscher Erfah¬
rangen oder persönücher Interessen.
Gerade in bezug auf die unterschiedliche Bedeutung der Transferphase in FE und GA
decken sich die Ergebnisse der Interviews mit denen der schriftlichen Erhebung. Offenbar
wird inhaltlich-methodische Differenzierung von der Mehrzahl der befragten Lehrer so
verstanden und praktiziert, daß im Fundamentum lediglich der vorgegebene Lernstoff
erarbeitet und in eng vorstrukturierten Ubungssituationen gefestigt wird, während der
Transfer der so angeeigneten Fertigkeiten und Kenntnisse in neue und weniger eng be¬
grenzte Anwendungssituationen primär dem Additum zugeordnet wird.
5. Schlußfolgerungen
Zunächst ist festzuhalten, daß entgegen der theoretischen Konzeption des FEGA-Modells
an den vier erfaßten Schulen inhaltliche Addita in der Form quantitativer Erweiterungen
des Fundamentum nur in geringem Umfang angeboten wurden. Eine zusätzliche Förde¬
rung der FE-Kurse durch weiterführende Lernangebote fand also kaum statt. Auch
die FE-Kurse haben sich weitgehend auf den Stoff des Fundamentum beschränkt.
Die eigentliche Differenzierung zumindest an drei Schulen war vielmehr qualitativer
Natur und erfolgte gleichsam innerhalb des Fundamentum. Denn das Fundamentum
wurde besonders in F-Kursen und in geringem Maß auch in E-Kursen eher im Sinne eines
Transfers in neue, weniger eng vorstrukturierte Anwendungssituationen behandelt als in
G- .und A-Kursen. Wenn man von den faktisch reaüsierten Differenzierungsstrategien
ausgeht, waren die Ziele des Fundamentum in GA-Kursen dann erreicht, wenn die Schüler
die fundamentalen Texte rezipiert hatten und in der Lage waren, die neuen Vokabeln und
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Strakturen in eng umrissenen Ubungssituationen vom Typ der gebundenen Produktion
zu reproduzieren. Als Additum erscheinen dann nicht mehr inhaltliche Zusatzstoffe zum
Fundamentum, sondern vielmehr wird der Transfer, die freie Anwendung des fundamen¬
talen Lernstoffes, als Additum definiert.
Dieses Ergebnis der schriftUchen Erhebung wurde durch die Interviews zur methodischen
Differenzierung bestätigt und sogar noch schärfer akzentuiert. Das längere Verweilen der
GA-Kurse in den Aneignungs- und Übungsphasen ist bedingt durch das erhebhch größere
Ausmaß an Lemhilfen und Wiederholungen, durch kurzschrittigeres Vorgehen und
häufigere Rückmeldungen bei der Erarbeitung der fundamentalen Texte und Übungen.
Dagegen wüd die Erarbeitung und Festigung des fundamentalen Lernstoffs in FE relativ
rasch absolviert, so daß noch Zeit bleibt für vielfältige Formen des Transfers. Diese unter¬
schiedhche Gewichtung der Lemphasen in FE und GA bedeutet, wie die Interviews ge¬
zeigt haben, zugleich, daß Formen des handlungs- und anwendungsbezogenen Lernens,
stärker schülerzentrierte Arbeitsformen und die Einbeziehung eigener Interessen in den
Unterricht vorwiegend den Schülem in FE vorbehalten bleiben, während der Unterricht
in GA eher den Charakter eines stark lehrerzentrierten, auf den Pfüchtstoff konzentrier¬
ten Paukens für die Normarbeit erhält, das noch dazu unter Zeitdruck erfolgt und in dem
wemg Raum bleibt für auflockernde, spielerische Aktivitäten oder handlungsbetonte
Formen der Grappenarbeit.
Was immer die Ursachen für eine solche Differenzierangsstrategie sein mögen — ein zu
knapper Zeiträumen für alle Kurse, ein zu hoher Schwierigkeitsgrad des Fundamentum,
eine zu starke Fixierung auf die Normarbeit, das Bemühen um die Erhaltung der Durch¬
lässigkeit oder die implizite Differenzierungskonzeption, daß die Fähigkeit zum Transfer
tatsächüch nur von leistungsstarken Schülern erworben werden muß bzw. kann — eine
solche Differenzierangsstrategie dürfte schwerwiegende Auswükungen gerade auf den
Lernprozeß der Schüler in GA haben. Denn nicht nur im Fremdsprachenunterricht hängt
ja die Lemmotivation der Schüler nicht zuletzt davon ab, ob sie den „Gebrauchswert"
des Gelernten erfahren, was bei relativ freier und vergleichsweise authentischer Verwen¬
dung des Lernstoffs im TransferjedenfaUs stärker der Fall sein wird als in den Aneignungs¬
und Übungsphasen, in denen Teilkenntnisse und -fertigkeiten nocü weitgehend rezeptiv
und reproduktiv angeeignet werden. Auch wird eine Integration des neuen Lernstoffs mit
bereits vorhandenem Wissen und damit eine langfristige Verfügbarkeit des Gelernten vor¬
wiegend über Transfer bewirkt. Damit kein Mißverständnis entsteht: Kritisiert wird hier
keineswegs die von Lehrem in G- und A-Kursen praktizierte Strategie einer kleinschritti-
gen, überaus gründlichen und durch zahlreiche Wiederholungen abgesicherten Erarbei¬
tung und Einübung des Fundamentum, denn nur ein solches methodisches Vorgehen kann
gerade bei lernlangsameren Schülem Überforderungen vermeiden und damit auch erste
Erfolgserlebnisse bewüken. Kritisiert wird ledigüch, daß der Lernprozeß der Schüler in
G- und A-Kursen gleichsam vorzeitig abgebrochen wird, bevor sie zu einer freieren und
selbständigeren Anwendung des Gelernten gelangen. Die Auswirkungen einer solchen
quaUtativen Differenzierangsstrategie erscheinen um so problematischer, wenn man sie
in Beziehung setzt zu der ohnehin überaus schwierigen psycho-sozialen Situation leistungs¬
schwacher Schüler. Im Grande müßte, zumindest im Interesse dieser Schüler, methodische
Differenzierung genau umgekehrt erfolgen. Gerade Schüler in GA brauchten ja einen
abwechslungsreichen, drackfreien und handlungsbetonten Unterricht, wie ihn an den
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erfaßten Schulen vor allem Schüler in FE erhalten haben. Vor aUem aber brauchten gerade
sie genügend Lernzeit, um zu emer voUständigen Beherrschung des - wenn auch begrenz¬
ten —Fundamentum zu gelangen, was die Fähigkeit zum Transfer unbedingt mit einschUe¬
ßen muß.
Die Anlage der empirischen Untersuchung, über die hier berichtet wurde, gibt nicht die
Möghchkeit, Aussagen zu machen über eventuelle Ursachen für das Entstehen einer sol¬
chen quaUtativen Differenzierangsstrategie. Wir sind daher aufVermutungen angewiesen.
Ohne Zweifel hat der Zielkonflikt zwischen der Forderung nach optimaler individueller
Föderung auch der Schüler in FE und der Forderang nach Bewahrang der Durchlässig¬
keit des Systems durch Bindung aUer Kurse an ein Fundamentum dazu beigetragen, daß
quantitative inhaltliche Zusatzangebote kaum gemacht wurden. Offenbar wurde dem
Prinzip der Durchlässigkeit an allen Schulen Priorität gegeben, denn der Umfang der
offiziell von den Fachteams festgelegten inhaltlichen Addita war durchgängig gering.
Die an drei Schulen festgestellte qualitative Differenzierungsstrategie bei der Behandlung
des Fundamentum erfolgte dagegen gleichsam heimhch, denn sie wurde so nicht in den
Teamplanungen festgelegt und erfolgte auch gerade in dem Unterrichtsbereich, der von
den kooperativen Planungsabsprachen der Teams am wenigsten erfaßt wüd. Sie steUt
offenbar den Versuch der Lehrer in FE dar, eine über das Fundamentum hinausgehende
Förderung der leistungsstärkeren Schüler zu bewirken, ohne die Durchlässigkeit des
Systems durch inhaltliche Zusatzangebote zu gefährden. Andererseits kann der Verzicht
auf Transferübungen in GA aus dem Bemühen der Lehrer erklärt werden, die Schüler
so gut wie mögüch auf die Anforderungen der Normarbeit vorzubereiten, in denen Trans¬
feraufgaben in der Regel nicht enthalten sind. „Fundamentum ist, was in der Normarbeit
vorkommt", so hat ein Lehrer treffend formuliert.
Es ist aber auch nicht auszuschüeßen, daß es sich hier um eine von Lehrern ganz bewußt
praktizierte Differenzierungsstrategie handelt, die eben auf einer Alltagstheorie über die
unterschiedlichen Lernfähigkeiten von Schülern beruht und die Leistungsschwäche nicht
nur als Bedarf an höherer Lernzeit oder zusätzlicher Lerngelegenheit definiert, sondern
als mangelnde Transferfähigkeit. In eine ähnliche Richtung weisen auch Differenzierungs¬
vorschläge üi der fachdidaktischen Literatur zum leistungsdifferenzierten EngUschunter¬
richt (z. B. GUTSCHOW 1968; Waas 1975), die eine Abstufung der Anforderungen vor
allem im Bereich der freien Sprachanwendung vorsehen.
Welche Perspektiven für eine Weiterentwicklung der Gesamtschule gerade in der Diffe-
renzierangspraxis lassen sich aus den hier vorgestellten Ergebnissen ableiten? Es versteht
sich von selbst, daß auf der Basis einer begrenzten Untersuchung kein Plädoyer für ein
neues Differenzierungsmodell gehalten werden kann. Vielmehr soUen an dieser SteUe
einige Prinzipien formuüert werden, die bei der Weiterentwicklung der Differenzierungs-
praxis an Gesamtschulen berücksichtigt werden sollten.
(1) Das für alle Schüler gemeinsame Fundamentum sollte in Umfang und Schwierigkeits¬
grad so angelegt sein, daß auch wirklich alle Schüler die Chance haben, es erfolgreich zu
absolvieren. Dabei muß gewährleistet werden, daß alle Schüler auch bis zur Phase des
Transfers gelangen. Denn nur so kann sichergestellt werden, daß das Fundamentum -
durchaus ün Sinne des Mmtery Learning — zur Grundlage, eben zum Fundament, des wei¬
teren Lernprozesses wird.
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(2) Das Fundamentum soUte mcht in der Form von für aUe Schüler einheitlichen Lern-
materialien, sondern in der Form von Lernzielen beschrieben werden, die durch jeweils
unterschiedhche Materialien und Arbeitsformen angestrebt werden können. Dabei soUte
die Wahl des Lernmaterials und damit auch des Anspruchsniveaus und des methodischen
Vorgehens soweit wie möghch den Schülem selbst überlassen bleiben.
(3) Grundsätzlich soUte der für eme Unterrichtseinheit vorgesehene Zeitraum so weit
gesteckt sein, daß genügend Raum bleibt für freie und auflockernde Aktivitäten auch
außerhalb des Pflichtprogramms und für stärker handlungsbezogene Formen der Grap¬
penarbeit.
(4) LernerfolgskontroUen soUten primär die Funktion haben, Lerndefizite aufzudecken,
um so ihre Beseitigung zu ermöglichen. Sie dürfen nicht gleichzeitig als Zuweisungsin¬
strument dienen, wie es bei Normarbeiten der Fall ist. Denn gerade weil ün FEGA-Modell
eine Kurszuweisung vorwiegend auf der Basis der Ergebnisse von Normarbeiten erfolgt,
ist eine Definition des Fundamentum im Sinne des zielerreichenden Lernens nicht mög¬
hch. Wenn nämüch alle Schüler tatsächüch die Lernziele des Fundamentum erreichen
würden, könnten die Normarbeiten diese Zuweisungsfunktion nicht mehr erfüUen.
(5) Jedes Differenzierangsmodell soUte danach beurteilt werden, inwieweit es die Situa¬
tion gerade der leistungsschwächsten Schüler verbessert. Es ist fraglich, ob dem kom¬
plexen Problem dieser Schülergruppe durch ausgefeütere Zuweisungskriterien und -instra-
mente oder durch eine noch stärkere Individuaüsierang des Unterrichts beizukommen
ist. Die Ergebnisse der bisherigen Forschungsarbeiten zur Differenzierungsfrage legen
vielmehr den Schluß nahe, daß gerade im Interesse dieser Schülergruppe eine Akzent¬
verlagerang notwendig ist von dem eher zweckrationalen Ansatz der bisherigen Diffe-
renzierangsdiskussion, der ausschüeßüch den fachlichen Lernprozeß des einzelnen Schü¬
lers im Bück hatte und der durch Begriffe wie Individuaüsierang, Effektivierung und
Objektivierung gekennzeichnet ist, hin zu einem Verständnis von Unterricht, das stärker
die Bedeutung der sozialen Dynamik einer Lemgrappe sowie die Notwendigkeit einer
aktiven Mitgestaltung des Lernprozesses durch die Schüler betont. Beispiele für dieses
neue Verständnis auch der Differenzierungsfrage sind sowohl das Team-Kleingruppen-
ModeU als auch das an der 2. Gesamtschule Reinickendorf in BerUn praktizierte Modell
flexibler Wahldifferenzierung.
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